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Die Erziehung zum Guten:
Legitimationspotentiale Allgemeiner Pädagogik
Zusammenfassung
Der Beitrag beschreibt traditionelle Verwendungsformen des „Guten" in Erziehungstheorien. Die
historische These geht dahin, das platonische Gute mit Seelentheorien in Verbindung zu bringen,
die der Sensualismus nach Locke in Frage gestellt hat. Lockes Theorie des Lernens löst den
innerseelischen Ort der Idee des Guten auf und entwickelt eine öffentliche Alternative der pa-
ternalen Erziehung. An dieses Konzept schließt die systematische Diskussion an: Das Allgemeine
der Pädagogik wird in Verbindung gesetzt mit öffentlichen Verfahren des moralischen Aushan¬
delns, die bei allen Versuchen vorausgesetzt werden müssen, Erziehung mit dem Guten zu
verbinden. Eine plurale Konzeption des Guten ergibt sich aus der politischen Verfassung öffent¬
licher Gesellschaften, die Erziehungstheorien respektieren müssen, wenn sie demokratische
Ansprüche vertreten wollen. In diesem Sinne wäre die Absolutheit des Guten nur ein notwendiger
Selbstanspruch.
Der Satz, im Zentrum der allgemeinen Pädagogik stehe die Erziehung zum
Guten, hat bekanntlich eine eminente Autorität und mit ihr eine starke Fas¬
sung des Problems. Friedrich Schleiermacher legte in seinen Vorlesungen
von 1826 unmißverständlich dar, daß „die Frage, wie der Mensch erzogen
werden soll, nicht anders als aus der Idee des guten beantwortet werden kann"
(Schleiermacher 1849, S. 26). Die Theorie der Erziehung lasse sich nicht rein
empirisch begründen, ihre Maximen seien nicht einfach „nur Resultate der
Erfahrung", sondern verlangten einen allgemeinen „Begriff der menschlichen
Natur" und damit einhergehend die spekulative Idee des Guten (ebd.). Die
Erziehung zum Guten wäre so die Grundformel der Pädagogik. Sie hat einen
empirischen Ausgangspunkt, nämlich die je gegebenen „faktischen" Verhält¬
nisse, aber nur, um diese zu überwinden. Die „Formel" der Pädagogik hätte
dann folgenden Wortlaut:
„Die Erziehung soll bewirken, daß der Mensch so wie sie ihn findet... durch
die Einwirkungen auf ihn der Idee des guten möglichst entsprechend gebildet
werde" (S. 27).
Dieser Satz wird in Schleiermachers Vorlesung nahezu bis zur Selbstauflö¬
sung dialektisch durchgearbeitet1, insbesondere weil die Realitäten sich der
Idee des Guten zu entziehen scheinen, um am Ende dann doch die Einheit der
pädagogischen Wirkungen (S. 79ff.) unter der Idee des Guten zu bestätigen.
1 Eine „allgemeingültige Theorie" der Erziehung kann es „unmöglich geben", sofern sie das
Gemeinleben im Verhältnis zum „Leben des einzelnen" als Annäherung an die „Idee des guten"
beschreiben soll. Aber das bezieht sich auf eine historisch-pragmatische Allgemeingültigkeit,
nicht auf die Notwendigkeit, die Erziehung mit der Idee des Guten zu begründen (Schleier¬
macher 1849, S. 29f.). Die Erziehung muß sich auf die je bestehenden Verhältnisse einlassen
und der Idee des Guten folgen, „also beides mit einander vereinigen" (ebd., S. 43).
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Nur so könne der Erziehung eine legitime Richtung gegeben und nur so der
Zufall ausgeschaltet werden (S. 104f.). Das Gute ist nur denkbar unter der
Voraussetzung des Bösen2, aber eine Erziehung zum Bösen kann es nicht
geben, wenigstens nicht als intentionale Beeinflussung von Personen und
Gruppen im Gefüge der Generationen. Und nur mit der Idee des Guten läßt
sich intentionale von „zufälliger Einwirkung" unterscheiden, also eine Theorie
der Erziehung begründen.
Diese Begründung scheint hoffnungslos defekt zu sein; nur angesichts der
Moderne stoisch gewordene Platoniker können noch die Idee des Guten an die
Spitze der Erziehung stellen und so jene deistische Paedagogia perennis fort¬
setzen, die spätestens durch John Locke zum Offenbarungseid gezwungen
war. Diese Destruktion werde ich zunächst stark machen: Allzuviel spricht
dagegen, daß Schleiermacher recht hat (1). In einem zweiten Schritt werde
ich für die nötige Abschwächung sorgen: Es gibt keine Alternativen, die die
„Erziehung zum Guten" vermeiden, und das scheint nicht zufällig so zu
sein (2). Abschließend diskutiere ich diesen paradoxen Befund: Das Gute
wird fraglich und ist unverzichtbar, und das scheint gleichermaßen notwendig
und gefährlich zu sein (3).
Mein Argument am Ende wird sich auf die öffentliche Funktion Allgemeiner
Pädagogik richten. Offenbar ist die ständige Thematisierung des Allgemeinen
der Erziehung Teil diskursiver Verständigung, die ihre Dynamik durch Posi¬
tionen und Gegensätze, Widersprüche und Irrtümer erhält. Das „Gute" wird
zum Wettbewerb der Erfahrung wie der Theorie gleichermaßen, ohne noch
Schleiermachers platonische Grunderwartung3 teilen zu können: „Je voll¬
kommener die sittliche Einsicht ist, je mehr der Idee des guten entsprechend:
desto vollkommener wird auch die Theorie der Erziehung" (S. 38). Die Re¬
lativierung dieses Satzes bestimmt das Risiko meiner Ausführungen.
1. Destruktionen
Die Erziehung zum Guten ist immer Aufforderung zu persönlicher Sittlichkeit.
Aber wie wird die Aufforderung verbindlich? Diese Frage diskutiert Schlei-
Die Relation bestimmt das Konzept der „Gegenwirkungen", das schon in der Vorlesung von
1813/1814 Thema ist. Es heißt hier: „Beschleunigt die Erziehung nur was auch ohne sie ge¬
schähe, oder thut sie auch Gegenwirkung dem was trotz ihr geschieht? Offenbar das letzte. Denn
wir finden im Menschen das böse; dieses können wir nie als durch eine der Theorie gemäße
Erziehung entstanden ansehen" (Schleiermacher 1849, S. 596). Grundsätzlich gilt: „Das Böse
ist an sich nichts und kommt nur zum Vorschein mit dem Guten zugleich, inwiefern dies als ein
Werdendes gesetzt wird" (Schleiermacher 1981, S. 7). Das „Nichtsein des Guten und (das) Sein
des Bösen" ergeben sich aus Spaltungsprozessen, also der „Differenz der Functionen" und dem
„Gegensatz der Charaktere". „Alle Fortschritte sittlicher Ganzen (müssen) von einem Wider¬
streit Einzelner ausgehen" (Schleiermacher 1981b, S. 34), aber zugleich die Idee des Guten für
sich in Anspruch nehmen.
Schleiermachers Piatonismus ist vor allem für die Dialektik aufgearbeitet worden, während in
der Pädagogik überwiegend die Beziehung zu Kant oder zum Idealismus thematisiert wurde.
Aber das Verhältnis von „Frömmigkeit und Bildung" (Ebeling 1975) verweist auf die pietisti¬
schen Einflüsse zurück und so auf eine platonische Seelenlehre, ohne die die Erziehungstheorie
gar nicht hätte konzipiert werden können. Vollendung ist innere Vollendung und so die Bildung
der Seele unter der Voraussetzung eines ideellen Kosmos, der christlich verstanden wird.
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ermacher in seiner Dogmatik des christlichen Glaubens (1821) unter dem
Stichwort „christliche Frömmigkeit" (Der christliche Glaube, § 70,3). Die Idee
des Guten steht dabei in gleicher Beziehung mit dem Gewissen wie mit dem
Gottesbewußtsein (§ 83,1), sie kann nicht einfach autonom erscheinen und ist
nicht, wie bei Plato4, als Idee der Garant der Wahrheit. Ohne Gnade und so
ohne den christlichen Gott kann es Vollendung nicht geben (§ 70,3), und nur
wer die Sünde5 anerkennt, erfährt die „allgemeine Erlösungsbedürftigkeit"
des Menschen (§ 71)6. Schleiermachers Glaubenslehre behauptet „das Chri¬
stentum (als) vollkommenste unter den am meisten entwickelten" Formen der
Religion (§ 8,4)7, und nur unter dieser dogmatischen Voraussetzung ist die
Erziehung zum Guten eine eindeutige Verpflichtung zu persönlicher Sittlich¬
keit. Sie setzt das christliche Universum voraus und verwirklicht sich im
„frommen Selbstbewußtsein", in dem sich das eine Verhältnis von Welt und
Gott zum Ausdruck bringt (§ 36).
Das Verhältnis setzt den Unterschied voraus, aber wie läßt sich der Unter¬
schied denken? Für diesen Zweck stehen nicht beliebig viele Denkmodelle zur
Verfügung. In der abendländischen Tradition wird häufig auf die Platonische
Lehre von den zwei Welten zurückgegriffen, die Augustin für die christliche
Religion adaptiert hatte (Coleman 1994). Wenn im Rahmen dieser Theorie
von Erziehung und Sittlichkeit gesprochen wird, dann kommt eine zusätzliche
Dimension ins Spiel, nämlich die seelische Resonanz für den Glauben. Es
müßten also nicht nur zwei Welten, sondern zugleich Innen und Außen unter-
Plato bezieht die Idee des Guten im sechsten und siebten Buch der Politeia nicht auf „Gott",
sondern auf das Licht der Wahrheit (Politeia, 509 a). Sie wird angeschaut in einer UmWendung
zur Sonne hin oder als „Aufschwung der Seele in die Gegend der Erkenntnis" (516b). Das
Höhlengleichnis beschreibt den Erziehungsvorgang als „Kunst der Umlenkung" (518d); am
Ende des Prozesses steht die Anschauung der Idee des Guten. Zuletzt unter allem Erkennbaren
und nur mit Mühe wird „die Idee des Guten erblickt", wenn man sie aber erblickt hat, wird
unmittelbar „anerkannt ..., daß sie für alle die Ursache alles Richtigen und Schönen ist"
(516b/c). Das gilt freilich nur unter der Bedingung einer antiken Optik, die neuzeitlichen Vor¬
stellungen fundamental widerspricht (Lindberg 1987). Alle Reaktivierungen platonischer Ideen
haben hier ihren Testfall; die Ideen, was immer sie sein mögen, können nicht angeschaut wer¬
den, weil Plato eine magische Theorie des Sehens voraussetzte, die nicht übertragbar ist in die
moderne Optik.
In Schleiermachers Dogmatik ist die Sünde der Gegensatz zum frommen Selbstbewußtsein
(Der christliche Glaube, §§ 62-169). Die spezifische Lehre der Erbsünde wird auf Augustin
zurückgeführt (§ 70). Die Erbsünde wird definiert als Sündhaftigkeit, die vor jeder Tat eines
einzelnen in ihm vorhanden und „jenseits seines eignen Daseins gegründet" ist. Sie ist die nur
„durch den Einfluß der Erlösung wieder aufzuhebende vollkommene Unfähigkeit zum Guten"
(§70). „Aus der Erbsünde geht in allen Menschen immer die wirkliche Sünde hervor"
(S. 73).
Die „Erbsünde" wird nicht aus der menschlichen Natur abgeleitet, sondern sie ist eine trost¬
fähige Allgemeinheit (§ 72,4): „Mit dem Erwachen des Gottesbewußtseins (ist) auch der Anfang
des Guten gesetzt" (§ 72,5).
Gemeint ist die historische Entwicklung der monotheistischen Religionen (Der christliche
Glaube, § 8). Die beiden Konkurrenten sind das Judentum und der Islam. Die Überlegenheit
des Christentums wird im Falle des Judentums mit „der Beschränkung der Liebe des Jehovah auf
den Abrahamatischen Stamm" begründet, die „noch eine Verwandtschaft mit dem Fetischis¬
mus" verrate; der Islam auf der anderen Seite sei zu sehr auf die „Gewalt des Sinnlichen"
festgelegt, um den christlichen Monotheismus überbieten zu können (§ 8,4).
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schieden werden. Beide Relationen sind vor Schleiermacher8 in der platoni¬
schen Philosophie des 17. Jahrhunderts9 zu Universalsystemen entwickelt
worden, deren Überwindung das historische Lehrstück meines Problems dar¬
stellt.
Mitte des 17. Jahrhunderts gibt es vor allem in der englischen Philosophie
einen heftigen Streit über eine Theorie, die seit Aristoteles bekannt war und
nun aber mit atheistischen Konsequenzen diskutiert wurde. Im Zentrum der
Diskussion steht eine Gruppe von Philosophen in Cambridge, die gegen die
Lehre von der Tabula rasa, also der Seele ohne „Ideen", polemisierten10, um so
den Zusammenhang von Bildung und Universum wahren zu können. Ein pla¬
tonisches Universum schließt Teilbarkeit aus. Das einzelne und das Ganze sind
ungetrennt, die Bildung des Individuums ist immer die Bildung des Univer¬
sums, wie umgekehrt „Individuen" niemals Singularitäten, sondern selbst
universell sind. Unter dieser Voraussetzung kann Bildung als Vollendung er¬
wartet werden, als abschließende Übereinstimmung der kleinen und der
großen Welt oder der Seele mit Gott. Die Idee des Guten wäre Teil beider
Welten, genauer: Alle Ideen und so auch das Gute sind immer schon vorhanden
und können wohl angeschaut, aber nicht je neu erzeugt werden. Andernfalls
gäbe es keine Kontinuität zwischen Mensch und Welt, sie muß als ununter¬
brochene Kette von Ideen gedacht werden und hat ein seelisch-symbolisches
Universum zur Voraussetzung.11
Diese Ganzheit beschrieb Ralph Cudworth 1678 in einem systematischen
Traktat über „The true Intellectual System of the Universe". Cudworth als die
8 Schleiermacher bezieht sich im Brouillon zur Ethik von 1805 ausdrücklich auf die neupla¬
tonische Lehre des Mikro- und des Makrokosmos, die, wie es heißt, mißbräuchlich verwendet
worden sei, aber in der Ethik als „Gegensatz" „zwischen dem Einzelnen und Ganzen" ste¬
henbleiben könne (Schleiermacher 1981a, S. 9). Worum es letztlich gehen müsse, sei die
„Identität des Mikrokosmos und Makrokosmos", aber daran habe bislang „Niemand gedacht"
(ebd., S. 10). Schleiermachers Dogmatik geht aus von einer triadischen Relation: „Alle
Sätze, welche die christliche Glaubenslehre aufzustellen hat, können gefaßt werden entweder
als Beschreibung menschlicher Lebenszustände, oder als Begriffe von göttlichen Eigenschaften
und Handlungsweisen, oder als Aussagen von Beschaffenheiten der Welt" (Der christliche
Glaube, § 30; Hervorhebungen J.O.). Grundlegend ist aber auch hier ein Dual, nämlich das
Verhältnis von Gott und Welt. „Die Welt (besteht) nur in der schlechthinnigen Abhängigkeit
von Gott" (§ 36). Schleiermacher übernimmt auch den Dual der sichtbaren und der unsicht¬
baren Kirche (§§ 148ff.). Ein platonischer Universalismus zeigt sich vor allem in den prophe¬
tischen Kapiteln der Dogmatik, also der Vollendung der Kirche (§§ 157ff.) und der
letztendlichen Erlösung (§§ 164ff.).
9 Der antike und frühchristliche Piatonismus (Dillon 1990) wurde in der Renaissance neu
entdeckt und beeinflußte die philosophischen Gegenbewegungen zur modernen Naturwissen¬
schaft. Die Reaktion ist literarisch und theologisch geführt worden (Baldwin/Hutton 1994,
S. 72 ff.). John Milton, Henry Vaughan , Thomas Traherne und Andrew Marvell gehörten
zu der Gruppe der neuplatonischen Literatur im 17. Jahrhundert, parallel dazu entstand die
theologische Philosophie in Cambridge (ebd., S. 74f.).
10 Etwa Henry Mores „Antidote Against Atheism" (1653); gezeigt werden sollte vor allem, daß
die Idee Gottes (und so die christliche Idee des Guten) innate ist. Könnte sie von außen erzeugt
werden, würde das unmittelbar den Status der Idee tangieren (More 1662, Vol. 1, Part. V,
S. 16ff.).
11 Das ist früh und nachhaltig kritisiert worden, etwa von Samuel Parker (1666), ohne den
Erfolg der „Platonick Philosophy" zunächst zu beeinträchtigen. Erst Lockes Rückwendung auf
das Tabula-rasa-Vroblem hatte die nötige intellektuelle Schärfe, um die Lehre von den ange¬
borenen Ideen (und so den platonischen Kosmos) zu widerlegen.
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zentrale Figur des Piatonismus in Cambridge12 war der entscheidende Gegner
John Lockes.13 Der „Essay Concerning Human Understanding" von 1690
gewinnt seine Schärfe in der Negation aller universellen Seelentheorien, die
das Gute wie eine perennierende Eigenschaft des Geistes an sich betrachten.
Locke destruiert diese Theorie, indem und soweit er das Lernen von Kindern in
den Mittelpunkt stellt. Wer das Lernen und die Erfahrung von Kindern beob¬
achte, so Locke, könne weder eine platonische Seele noch innate Principles -
angeborene Ideen in dieser Seele - finden. Was immer das Gute sein mag, es ist
Kindern nicht durch eine magische Kontinuität eigen, sondern muß gelernt
werden; was aber als „Gutes" konfiguriert, ist Teil der öffentlichen Vernunft
und so selber ein Erfahrungs- und Lernprozeß.
Vieles wirkt auf Kinder und Erwachsene mit Bezeichnungen des „Guten"
oder des „Bösen" ein, ohne daß irgendeine höhere Instanz die Differenz auf¬
heben könnte. Die menschliche Erfahrung geht darauf, das Gute anzustreben
und Übel möglichst zu vermeiden, aber nicht weil Ideen, sondern weil Emp¬
findungen - und dann erst Ideen - damit verbunden sind. „Things then are
Good or Evil, only in Reference to Pleasure and Pain" (Locke 1975, S. 229).
Was Kinder lernen müssen, ist die Handhabung dieser Differenz (S. 259), nicht
aber können sie gemäß der einen - absoluten - Idee des Guten erzogen werden.
Schleiermachers „Erziehung zum Guten" wäre entweder nur Spekulation,
oder sie müßte eine Vollkommenheit vortäuschen, die zu keinem empirischen
Zeitpunkt gegeben ist, einfach weil Perfektion das Handeln lähmen würde. Die
Annäherung an das „greater good" würde eine wesentliche Bedingung der
menschlichen Erfahrung außer Kraft setzen; sie wird nur deswegen kontinu-
iert, weil „uneasiness of desire" - mangelnde Perfektion - Aktivität veranlaßt
(S. 252f.). Die Erziehung muß Defizite voraussetzen, ohne Vollkommenheit
zu erreichen. Dafür spricht die wahrscheinliche und nicht die ideale Natur des
Menschen: Video melioraproboque, Deteriorasequor, zitiert Locke aus Ovids
12 Ralph Cudworth (1617-1688) schließt an den Renaissance-Platonismus an, vor allem an
Marsilio Ficino. Cudworths Thesen in Cambridge (1644) waren den folgenden beiden The¬
men gewidmet: „That the rationes of good and evil are indispensible" und „That there are
corporal substances immortal by their own nature". Im Oktober 1645 wurde Cudworth Nach¬
folger von John Metcalf auf dem Lehrstuhl für hebräische Sprachen in Cambridge. 1654
wurde er Master am Christ College und blieb in dieser Position bis zum Ende seines Lebens.
Neben Henry Mores Theorie der Seele ist der Traktat über das „True intellectual System" die
paradigmatische Schrift des Neuplatonismus in Cambridge geworden (vgl. Scott 1990,
1994).
13 Die dezidierte Lektüre von „The True Intellectual System of the TJniverse" ist nachgewiesen
(Yolton 1990, S. 230ff.). Locke war im übrigen mit Cudworths Tochter Damaris eng be¬
freundet, in dessen Haus er 1794 starb. Ihr Essay „A Discourse Concerning the Love of God"
(1696) ist eine Auseinandersetzung mit einem anderen eminenten Platonisten, nämlich John
Norris und seiner „Theory and Regulation of Love" (1688). Diese Auseinandersetzung ist
auch unabhängig von den persönlichen Beziehungen bedeutsam, weil Norris eine Theorie des
Lernens und der Erziehung auf platonischer Basis vertrat, die als direkter Gegensatz zur
Theorie Lockes angesehen werden muß (Norris 1690). Sie ist ein bislang wenig beachteter
Beitrag zur „Querelle des anciens et des modernes", die ihrerseits wie ein Paradigmenwechsel
der Lerntheorie betrachtet werden muß.
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Metamorphosen14 - „Ich sehe und lobe das Bessre, folge dem Schlechteren
doch".
Locke hat aus verschiedenen Gründen recht: Die Idee des Guten beschreibt
einen Gottesterm15, eine nichtteilbare, absolute Größe, die sich mit jeder
denkbaren (politischen, religiösen und auch pädagogischen) Macht verbinden
läßt. Wer das Gute als allgemeine Idee behaupten kann, läßt sich weder an¬
greifen noch absetzen, daher sind platonische Theorien immer auch Machtha¬
bertheorien gewesen, die mit unbescheidenen Größenphantasien einhergin¬
gen.15 Sie überschritten, im Sinne Lockes, die entscheidende Grenze, die von
endlicher und unendlicher Dauer. Wer die Idee des Guten verwendet, setzt
eine „infinite Duration" voraus, die nur Gott zukommen kann (S. 204). Über¬
setzt in menschliches Bewußtsein, sind alle „Ideen" begrenzt, nämlich Kogni¬
tionen, die sich an die Endlichkeit zu halten haben. Das Wissen des Menschen,
schreibt Locke, ist gebunden an das Schema der Zeit. „His Thoughts are but of
yesterday, and he knows not what to morrow will bring forth. What is once
passed, he can never recal; and what is yet to come, he cannot make present"
(ebd.).
Wäre das anders, müßte die Seele selbst ewig sein, und das kann wohl
geglaubt, aber nicht empirisch gezeigt werden, eben weil die Endlichkeit die
Erkenntnis begrenzt. Das gilt für das Gute wie für das Böse. Mit Locke wird es
möglich, die Theorie der Erziehung von der Lehre der Erbsünde abzutrennen,
ja diese mit der Theorie der Erziehung zu widerlegen. Wenn es keine „innate
Principles" im menschlichen Geist („mind")17 gibt, dann kann sich auch keine
konstitutionelle Sündhaftigkeit vererben. Sünden („sins") sind die Folgen fal¬
scher Handlungen, aber sie sind nicht vor jeder Erfahrung in der Seele
(S. 78f.). Ohne die dämonische Vererbung der ersten Schuld zerfällt eine tra¬
ditionelle Sicherung der paternalen Herrschaft, und zwar sowohl der politi-
14 Ovid, Metamorphosen, Buch VII, Zeile 20f. Es geht um die Entscheidung von Medea zwi¬
schen Charybdis und Scylla (Buch VII, 63-65).
15 Den Ausdruck „Gottesterm" übernehme ich von Kenneth Burke (1970, S. 33f.).
16 Das Aristotelische „gute Leben" (Nik. Eth. 1140a) ist an sittliche Einsicht (zu unterscheiden
von wissenschaftlicher Erkenntnis und praktischem Können; 1140b) gebunden, nicht jedoch an
eine Idee des Guten, die gleichgesetzt wird mit der Idee der Wahrheit. Sittliche Einsicht bezieht
sich auf Praxis, aber es gibt hier, im Unterschied zum praktischen Können, keine Stufe der
Vollendung (1140b, 16-34). Das „gute Leben" ist der Plan und die tentative Realisierung
sittlicher Einsicht, aber weil sich Sittlichkeit auf Handeln bezieht, ist nie das Ganze verfügbar.
„Alles denkbare Handeln vollzieht sich im Bereich der Einzelfälle und des letztlich Gegebe¬
nen" (1143a, 32); es bezieht sich nie auf das ideell Ganze. Das ergibt sich aus der Lehre des
Maßes, die im Piatonismus fehlt. Gerechtigkeit wäre dann nicht die Übereinstimmung der
Praxis mit der Idee, sondern ein Maßverhältnis, das im Idealfall die Mitte bestimmt. „Das
Gerechte (ist) das Proportionale" (1131b). Eine interessante Neufassung des Problems liefert
Nozick (1991).
17 Die Frage ist nicht, ob es „Ideen" gibt, sondern ob Ideen innere Prinzipien sein können, die
angeboren (und also nicht gelernt) sind. Die Ausrüstung des Geistes („furnished") geschieht
aus der Erfahrung heraus, die Ideen sind öffentliche Werkzeuge des Verstehens, die durch
lernende Teilhabe angeeignet (und verändert) werden (Locke 1975, S. 104). Der Grund ist
einfach: Die Seele kann nicht denken, bevor die Ideen nicht wahrgenommen sind; würde man
„innate principles" annehmen, müßte man Denken behaupten, bevor Verstehen möglich ist
(S. 115L). Kinder lernen, indem sie Entdeckungen machen (S. 118), aber das setzt voraus, vor
dem ersten Schritt des Lernens („first step") kann es kein geheimes Arsenal der Ideen in der
Seele geben (ebd.; vgl. Oelkers 1995b).
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sehen als auch der pädagogischen. Locke ist der erste Autor der modernen
politischen Theorie, der das Vaterprinzip in Frage stellt und jede Form von
Macht in Vertragsform geregelt wissen will.18 Daher werden Kinder als ratio¬
nale Wesen betrachtet (Locke 1989, S. 103 ff.), deren Geist und Verhalten nach
Maßregeln der Vernunft geformt werden muß. Nur so, schließt Locke, kann
die Sklavendisziplin ("slavish Discipline") überwunden werden (S. 113). Wenn
es eine pädagogische Stellvertretung gibt, dann nicht einfach für das Gute,
sondern für die Vernunft. Sie muß das „Gute" bestimmen. In diesem Sinne gilt:
„Children are to be treated as rational Creatures" (S. 115).
Platonische Konzepte spielten in der Erziehungsphilosophie nach Locke
noch lange eine Rolle, zumal die Idee des Guten mit der christlichen Pädagogik
eng verbunden blieb. Zwei Angriffe aber scheint das Konzept nicht zu über¬
leben, den des Pragmatismus und den der analytischen Philosophie. Beide
widersprechen einer universellen Idealität und so dem pädagogisch Guten, das
sich keiner Konkurrenz zu stellen braucht und aus sich heraus existiert. Im
Anschluß an Peirce19 entsteht das Problem der Referenz, also die Frage, wor¬
auf sich Wörter und Sätze beziehen, wenn nicht wiederum auf Wörter und
Sätze. Schleiermachers Formel für die Erziehung, der Mensch werde durch
Einwirkungen gemäß der Idee des Guten gebildet, ist nämlich nur dann plau¬
sibel, wenn sie eine empirische und nicht nur eine spekulative Möglichkeit
bezeichnet. Sie muß eine reale und nicht eine fiktive Teleologie20 eröffnen: Die
Idee des Guten muß sich auf „das Gute" beziehen, und die Erziehung zum
Guten soll den Prozeß veranlassen, der sich diesem Ziel verläßlich annä¬
hert.
G. E. Moore hat in seiner „Principia Ethica"21 darauf verwiesen, daß schon
zwischen dem Adjektiv „gut" und dem irgendwie allgemein Guten kein Zu¬
sammenhang bestehe, „das Gute" aber lediglich wie eine Substantivbildung
(und nicht wie eine absolute Idee) betrachtet werden könne. Die kommuni¬
kative Referenz ist dann beliebig, alles kann „gut" genannt werden oder als
18 Lockes politische Theorie, die „Two Treatises of Government" (1689), streitet wiederum
gegen einen christlichen Platoniker, nämlich gegen Robert Filmer und seine Apologie der
patriarchalischen Herrschaft. Wenn der Fürst kein Vater sein kann, der sich genealogisch
rechtfertigt, dann kann es auch kein männliches Supremat in der Erziehung geben (vgl. Tarcov
1984).
19 „The Fixation of Belief" erschien 1877 im „Populär Science Monthly"; hier wird Wahrheit als
etwas Öffentliches verstanden. 1878 erschien an gleicher Stelle „How to Make Clear Our
Ideas"; hier wird das Verhältnis von Wahrheit und Realität problematisiert, mit der Pointe, daß
das Objekt, welches durch eine Meinung repräsentiert wird, das Reale ist.
20 Schleiermachers „teleologische Frömmigkeit" (Der christliche Glaube, § 9,1) soll die stän¬
dige „Beziehung auf die sittliche Aufgabe" bezeichnen, aber dies als reale Seelenerfahrung, die
von der rein ästhetischen - die „schöne Seele" - deutlich unterschieden wird (§ 9,2).
21 Moore promovierte 1898 über Kants Ethik und veröffentlichte 1903 eine durch Russell
beeinflußte „Refutation of Idealism". Im gleichen Jahr erschien die „Principia Ethica", die die
analytische Diskussion des „Guten" maßgeblich beeinflußte. Grundlegend ist dabei die Dif¬
ferenz von „gut" und „Gutem": Das Gute ist definierbar, so Moore (1970, S. 38f.), aber „gut
selbst" ist undefinierbar. Die Eigenschaft „gut", die beim Substantiv „das Gute" vorausgesetzt
wird, ist zu „keiner Definition fähig" (S. 39). Wenn man das Gute definiert, sind alle Eigen¬
schaften eingeschlossen, unabhängig davon gibt es nichts, was gut ist (S. 40ff., 43). Wer also
„das Gute" definiert, kann sich auf nichts außerhalb beziehen, worauf aber bei der Behauptung
zu wissen, was gut sei, alles ankommen würde.
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„das Gute" erscheinen, eben weil keine Idee den Gebrauch sichert. „Ideen"
sind ebenso sprachliche Formeln wie das, was sie bezeichnen sollen; eine pla¬
tonische Differenz zwischen Idee und Wirklichkeit gibt es nicht. Wenn Päd¬
agogen sich auf die Idee des Guten berufen, dann haben sie nur Gebetsmühlen
zur Hand, nicht wirklich eternale Konzepte, die sich unabhängig von Zeit und
Geschichte authentisch bewahren würden und so das Erziehungsgeschehen
sichern könnten.
Das Geschäft der Erziehung wäre kontingent; was die „zufälligen Wirkun¬
gen" ausschließen soll, ist selbst eine zufällige Wirkung. Dafür spricht auch die
Analyse des Erziehungsbegriffs: In Schleiermachers Theorie sichert die Idee
die Praxis, doch Erziehung wird nicht durch die Idee kontinuiert, sondern
vollzieht sich als fragiler Prozeß, der zu keinem Zeitpunkt linear und so ziel¬
adäquat verlaufen kann. Die Idee des Guten suggeriert, es gäbe einen Weg
oder eine Linie zum allgemeinverbindlichen Ziel, aber das sind Raummeta¬
phern, die vor den pädagogischen Wirklichkeiten liegen. Platonische Konzep¬
te, anders gesagt, können nicht plural verstanden werden, während vermutlich
schon eine Person nie nur eine Erziehung hat oder haben kann (Oelkers
1994 a).
Es führt also kein Weg zum unbedingt Guten, der sich als „Erziehung"
irgendwie empirisch beschreiben ließe. Erziehungswirklichkeiten sind diffe¬
rent und entsprechend schwankend in ihren Effekten, am Ende verwirklicht
sich nie ein Ziel für alle, während die Idee des Guten ungeteilt fürjedermannin
Anspruch genommen werden muß. Die faktische Pluralität läßt sich gerade an
den Zieldiskursen der allgemeinen Pädagogik demonstrieren: Sie sind geprägt
von rivalisierenden Programmen mit Slogans des Guten, die die wahre Idee
und so die richtige Erziehung immer nur behaupten können. Die Praxis ist nicht
etwa der Test des Programms, sondern die angrenzende Wirklichkeit, die sich
die Sprache des Programms zu eigen macht, ohne darauf mit genau passender
Zielverfolgung reagieren zu können. Die Praxis muß auch dann fortgesetzt
werden, wenn sie den Zielen nicht entspricht; die Differenz, die mangelnde
Perfektion, eröffnet die Chance, die Ziele periodisch zu erneuern, ohne den
Hiatus je zu überwinden. Das Gute kreiste um das Ziel, das Ganze wäre
absurd, ohne es sein zu dürfen.
Das aber zwingt zu Gegenfragen: Wie sollte man sich ohne Annahmen des
Guten über „Erziehung" verständigen? Wie sollte man auch nur Streit führen
können, wenn die Erziehungsabsicht indifferent wäre? Und wie könnte man
Entscheidungen begründen, wenn man unausgesetzt neutral sein würde? Er¬
ziehung ist immer dringlich, selbst wer sie im Allgemeinen als unmöglich
ansieht, kann damit im Besonderen kein Moratorium verbinden, das möglichst
dauerhaft für Engagemententlastung sorgte. Seit Bernfeld ist die Absurdi¬
tätsvermutung eine naheliegende, sozusagen alltagsgesättigte Befürchtung, die
sich nur mit stabilen Motiven - der Idee des Guten - ausgleichen läßt. Irgend¬
eine Form von ideeller Kontinuität muß den Prozeß begleiten, und zwar gerade
wegen der Umbrüche und der multilinearen Verknüpfungen, die „Erziehung"
offenbar notwendig provoziert. Sie ist - entgegen Locke
- keine einfache und
fortgesetzte „Einwirkung" mit prognostizierbarem Resultat und hat darum das
Gute nötig.
Wenigstens bleibt in öffentlichen Diskursen die Stelle des Guten nie unbe-
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setzt, wie sich an den Zieldiskussionen und so am pädagogischen Streit ablesen
läßt. Nicht die Rivalität der Programme ist das zentrale Merkmal, sondern ihre
Konstitution. Selbst die Entwürfe zur radikalen Negation von Erziehung ver¬
wenden wie selbstverständlich Konzepte des Guten und damit verbunden
Vorstellungen von Erziehung nach der Erziehung. Das bringt mich auf meinen
zweiten Punkt: Gibt es zu Schleiermachers teleologischer Konstruktion ir¬
gendeine Alternative, die sich nicht so verhält, wie Schleiermacher es vor¬
hergesagt hat?
2. Abschwächung der Destruktion
Es gibt kein pädagogisches Thema ohne die Besetzung des „Guten". Das gilt
auch da, wo - wie bei Locke - das Gute gegen die Vernunft ausgespielt wird;
auch die Erziehung zur Vernunft muß als Verbesserung gedacht werden und so
mit dem guten Ziel operieren. Immer muß irgendeine Form von Teleologie
definiert werden, und in diesem Sinne ist die Sprache der Erziehung auf das
Gute angewiesen. Anders kann kein Erziehungsproblem zum öffentlichen
Thema werden, und dieser Zwang impliziert eine allgemeine Pädagogik, weil
alle Programme nur ungeteilt und limitfrei plausibel gemacht werden können.
Man kann nicht das Ziel der Emanzipation verfolgen und dieses Ziel für deut¬
sche Großstadtmädchennördlich der Mainlinie reservieren. Das Gute definiert
den Zielanspruch, und der ist unteilbar.
Im Blick auf die Idee des Guten ist die Erziehung unendlich, bezogen auf
konkrete Aufgaben in realen gesellschaftlichen Zusammenhängen aber ist sie
endlich, bemerkt Schleiermacher in seiner Vorlesung über Pädagogik. Die
Erziehung „im engeren Sinne" ist beendet, „wenn der Zeitpunkt eintritt, daß
die Selbstthätigkeit der Einwirkung anderer übergeordnet wird" (Schleierma¬
cher 1849, S. 40). In diesem Sinne soll die Erziehung den fertigen Menschen
„abliefern als ihr Werk an das Gesammtleben im Staate, in der Kirche, im
allgemeinen freien geselligen Verkehr, und im Erkennen oder Wissen" (ebd.).
Diese Zuführung steht unter einem Vorbehalt der Emanzipation, das Werk der
neuen Generation kann oder muß das Werk der alten verbessern, und dies in
kontinuierlicher Form.22 Der pädagogische Zusammenhang wäre so ein deut¬
lich gesellschaftlicher, nicht einfach ein individueller, aber das führt auf einen
ersten Testfall, nämlich die Frage, ob die Idee des Guten auch dann trägt, wenn
die Erziehung radikal individualisiert wird. Wie kann das allgemein Gute grei¬
fen, wenn jeder Mensch gemäß seiner Natur erzogen werden soll?
Schleiermacher hatte Abstand genommen von Rousseatjs Frage, wie denn
der Gesellschaftsvertrag zustande kommen könne, wenn die Natur des Men-
22 „So können wir sagen, die eigentliche Aufgabe sei, alles unvollkommene so zu verbessern daß
die entgegengesetzte Form des revolutionären gar nicht zum Vorschein kommt. Wo es dennoch
geschieht, da hat dies immer seinen Grund in dem unsittlichen, was vorhergegangen ist. Wäre
von Anfang an sittlich gehandelt worden, so würde das revolutionäre nicht hervorgetreten sein.
So wollen wir also die Formel stellen: Die Erziehung soll so eingerichtet werden, daß beides in
möglichster Zusammenstimmung sei, daß die Jugend tüchtig werde einzutreten in das was sie
vorfindet, aber auch tüchtig in die sich darbietenden Verbesserungen mit Kraft einzugehen. -
Je vollkommener beides geschieht, desto mehr verschwindet der Widerspruch" (Schleierma¬
cher 1849, S. 44).
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sehen durch die Gesellschaft unterdrückt werde; die Frage hätte Verlegenhei¬
ten freigesetzt, denn die Verbesserung könnte nicht als ungebrochene Konti¬
nuität oder allmähliche Vervollkommnung erscheinen, sondern wäre gleichbe¬
deutend mit der Steigerung der Entfremdung. Um das zu vermeiden, müßte die
Natur des Menschen unabhängig von der Gesellschaft erzogen - für sich ent¬
wickelt - werden, ohne damit eine soziale oder politische Bedingung zu
verknüpfen. Wie sich der erwachsene Mensch in der Gesellschaft verhält, ist
seine Sache, nicht die der Erziehung, die einzig dann legitim ist, wenn sie sich
ganz von der Natur des Menschen leiten läßt. Sie, schreibt Rousseau im ersten
Buch des Emile, sei der „prämier maitre" der Erziehung (O.C. IV, S. 279).
Emile ist ein „eleve imaginaire" (S. 264), aber die Theorie der natürlichen
und so der negativen Erziehung23 hat die Pädagogik weit nachhaltiger beein¬
flußt als der skrupulöse Piatonismus Schleiermachers. Der Grund ist einfach:
Die natürliche Entwicklung war auch das Basiskonzept der Kinderpsychologie
und so der „education nouvelle" im 20. Jahrhundert, die etwa Jean Piaget 1935
für die „Encyclopedie Francaise" zusammenfaßte. Das Gute der Erziehung
erwächst aus der Natur des Kindes24, wer ihre Entwicklung beschreiben kann,
beschreibt zugleich die Richtschnur des Guten. Das entspricht exakt der Re¬
deweise von Rousseau: Es gäbe, heißt es im E^mile, ein wahres Prinzip des
Guten, „la route de la nature" (S. 290).
Ein zweiter Testfall sind Überbietungen der politischen Theorie Schleier¬
machers, radikale Konzepte der Vergesellschaftung von Erziehung ohne pla¬
tonischen Rest, wie sie etwa John Deweys „Democracy and Education" von
1916 zugrunde liegen. Erziehung ist hier die beständige Rekonstruktion von
Erfahrung, theoretisch gefaßt lediglich durch die Konzepte von Lernen und
Handeln, die es ermöglichen, romantische Metaphern des Wachstums ebenso
zu vermeiden wie die sensuahstische Gleichsetzung von Habitualisierung und
„Einwirkung". Gleichwohl ist der normative Leitbegriff - Demokratie - eine
Idee des Guten; soweit sie als Ziel der Erziehung verwendet wird25, ist De¬
mokratie weder teilbar noch relativierbar, sie wird verstanden, als sei sie ein
23 Die natürliche Erziehung wird von Rousseau nicht etwa nur als unbeeinträchtigtes Wachstum
in optimalen Milieus bestimmt, wie später von Piaget (1994, S. 49ff.), sondern als Verbrauch
von Zeit an moralisch indifferenten Orten: Die nützlichste Regel der Erziehung ist, Zeit zu
verlieren, und die gesamte erste Erziehung soll „purement negative" sein. „Elle consiste, non
point ä enseigner la vertu ni la vente, mais ä garantir le coeur du vice et l'esprit de l'erreur"
(O.C. IV, S. 323).
24 Es handelt sich um zwei Artikel „La genese des möthodes nouvelles" und „Principles d'edu-
cation et donnees psychologiques", die 1935 für den 15. Band der „Encyclopedie francaise"
geschrieben wurden. Dieser Band war vollständig dem Problem der Erziehung gewidmet;
Piaget übernahm die zentralen Beiträge zur Reformpädagogik („6ducation nouvelle"). Drei¬
ßig Jahre später schrieb Piaget den Beitrag „Education et instruction depuis 1935", der auf die
Weiterentwicklung der reformpädagogischen Ideen Bezug nimmt (vgl. Piaget 1993).
25 Demokratie wird mit sozialrevolutionärer Differenzierung erklärt, aber Differenzierung muß
nicht notwendig mit einer demokratischen Qualität (Dewey 1966, S. 322) verbunden sein. Das
Kriterium von Dewey, der Freiheitszuwachs der Individuen (ebd.), überzeugt als pädagogi¬
sches Kriterium nur dann, wenn es mit einer Idee des Guten verbunden wird.
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„höchstes Gut"26, das rivalisierende Programme erfolgreich ausschalten kann.
Wäre das anders, müßte Demokratie verhandelbar sein mit Faschismus oder
Autokratismus.
Beide Theorien werden nicht zur Korrektur angeboten und formulieren
nicht die Bandbreite der eigenen Irrtümer. Insofern sind sie, obwohl doch
empirisch gehalten, dogmatisch; das Gute wird bestimmt und nicht etwa zur
Disposition gestellt. Das führt auf eine eigentümliche Koinzidenz: Piaget wie
Dewey grenzen sich von den grassierenden platonischen Seelenhirten des
19. Jahrhunderts ab27, belehrt vor allem durch Darwin und Spencer, also
durch biologische Theorien der Entwicklung, aber übersetzt in Erziehungs¬
theorien wird daraus ein Konzept allgemeiner Pädagogik, das den Verlust an
Piatonismus kompensieren muß. Die Entwicklung des Kindes und die Ent¬
wicklung der Gesellschaft werden als normatives Gut verwendet und nicht als
fallible Größen betrachtet; die empirische Basis ist lediglich der Garant für
diese Verwendung.
Aus dieser Beobachtung ergibt sich noch ein dritter, ein weitaus schwieri¬
gerer Testfall des Problems, denn mit pädagogischer Dogmatik wird Praxis
angeleitet, die „gut" sein kann, obwohl oder weil die Idee des Guten keinem
empirischen Test ausgesetzt wird. Die Verwendung hat eine andere Funktion:
Die Ideen des Guten lassen sich als pragmatische Generalisierungen betrach¬
ten, die nicht an ihrer allgemeinen Wahrheit gemessen werden, sondern die
ihren Wert darin haben, riskantes Handeln wie das der Erziehung abzusichern.
Es sind Überzeugungen, die zu einer Praxis passen müssen und deren Formu¬
lierungen nicht daran gemessen werden können, daß sie übertrieben sind. Was
die semantische Analyse als Nachteil hinstellt, wäre so ein Vorteil, energische
Überzeugungen des Guten, die sich nicht relativieren lassen, einfach weil sie
mit Aufgaben verbunden sind, deren Verwirklichung praktisches Engagement
verlangt. Die Rechtfertigung dieses Engagements ist nicht beliebig, sie bezieht
sich auf begründbare Verbesserungen und so auf Ideen des Guten, bei denen
nicht die Theorieherkunft entscheidend ist. Ihre Funktion kann nicht durch
Historisierung aufgelöst oder mit Hinweis auf theoretische Widersprüche wi¬
derlegt werden, einfach weil die Sprache praktischer Verständigung eindeutige
Sinnstützen benötigt. Man kann nicht neutral und nicht zynisch erziehen.
Andererseits bleibt das Theorieproblem bestehen und kann die Kernfrage
nicht ohne empirische Evaluation bearbeitet werden. Im Diskurs der Pädago¬
gik kursieren heterogene Programme, deren Reichweite und Aussagekraft sich
nicht einfach unter Hinweis auf die je eigene (und je andere) Praxis - also mit
den Selbstbeschreibungen der Akteure - erfassen läßt. Das würde Beobach¬
terstandpunkte ausschließen und so Korrekturen von außen. Selbstbeschrei-
26 Das „höchste Gut" ist die (deistische) Spitze in Schleiermachers (1981b, S. 18ff.) Güter-
lehre. Vielleicht ist es kein Zufall, daß in der soziologischen Übersetzung dieses Terms die
„freie Geselligkeit" (S. 33) verwendet wird, die den Verkehr zwischen „verschiedenen Krei¬
sen" regeln soll und damit gleichermaßen Simmels Theorie der sozialen Kreise wie Deweys
Theorie demokratischer Interaktion antizipiert.
27 Der Neoplatonismus in der Psychologie ist kaum untersucht worden, aber Fechners „Welt¬
seele" ist im 19. Jahrhundert ebenso eine einflußreiche Konzeption wie C. G. Carus' ganz¬
heitliche Psyche, an die einflußreiche Autoren wie Ludwig Klages oder auch Rudolf Steiner
anschließen wollten.
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bungen sind fast immer an schwer bewegliche Überzeugungen gebunden, die
die Handlungsrisiken gering halten sollen. Das erklärt die Präferenz der Welt¬
bilder oder allgemeine Theorien, die Vereinbarkeit meiden. Das eine Pro¬
gramm bestreitet jeweils, was das andere als grundlegend erachtet. Ohne
weiteres Kriterium kann dann nur Toleranz bemüht werden, um eine halbwegs
friedliche Koexistenz zu gewährleisten. Über Wahrheit würde Zustimmung
entscheiden und so die Ausbildung für verschiedene Lager der Pädagogik; das
Gute wäre identisch mit doktrinärer Überzeugung, der eine glaubt an das
natürliche Kind, der andere an den Erziehungswert der Demokratie, und der
dritte sieht die Seele in universeller Harmonie mit dem Kosmos - die Toleranz
ist durch den Glauben beschränkt.
Das Problem verschärft sich, wenn die klassischen Annahmen paternaler
Stellvertretung mit dem faktischen Pluralismus der Theorien fraglich werden.
Sind die Pädagogen Stellvertreter des Kindes im Sinne Rousseaus, Deweys
oder Rudolf Steiners? Oder sind sie gar keine Stellvertreter, weil über die
Richtung der Stellvertretung, die Idee des Guten im Konzept der Erziehung,
keine Entscheidung möglich ist? Die pädagogische Stellvertretung hat meta¬
physische Voraussetzungen, die selten thematisiert werden, aber die unmittel¬
bar ins Auge fallen, wenn tatsächlich pluralistisch gefragt und argumentiert
wird. Bei Rousseau und Piaget gibt es nur eine Natur des Menschen, bei
Dewey nur eine Demokratie, bei Steiner nur einen Kosmos, und das ent¬
spricht der abendländischen Überlieferung, aber vermutlich nicht den moder¬
nen Wirklichkeiten der Erziehung. Das Sein der Philosophie ist fast immer
identisch mit Schöpfung, und die kann, wie der Schöpfergott, nur wie eine
Einheit begriffen werden. Gäbe es das Sein im Plural, müßte auch die Got¬
tesidee pluralisiert werden.
Aber wenn „Sein", entgegen der Tradition, empirisch gefaßt wird, zerfällt
die Einheitsannahme bei allen denkbaren Ersatzkonzepten, von „Gesell¬
schaft" über „Kultur" bis „Welt" oder „System". Was immer die Realitäten
begrifflich erfassen soll, es zwingt zur Pluralität. Im Sinne von Nelson Good¬
man (1978) gibt es „Welt" nur in der Mehrzahl, aber dann kann es weder ein
einheitliches Sittengesetz noch eine verbindliche Moral für alle geben, und so
wäre auch die Erziehung eine teilbare und so relativierte Größe. Paternahtät
ließe sich nicht als universeller Anspruch (und so als Macht) begründen, wäh¬
rend genau das die Allgemeine Pädagogik stark gemacht hat.
„Ist der Zweck der Erziehung einfach oder vielfach?" fragte Herbart 1806,
und er antwortete scheinbar eindeutig, nämlich daß Erziehung nur vielfach sein
könne, weil das „menschliche Streben vielfach (sei)" (Päd. Sehr. Bd. II,
S. 39ff., S. 41). Aber die Theorie muß der Pluralität begegnen, nämlich „das
Viele der Erziehung" unter wenige Hauptbegriffe ordnen können. Und dann
lassen sich mögliche und notwendige Zwecke der Erziehung28 unterscheiden,
die wiederum die Einheit (und so die Paternahtät) garantieren. Sie entsteht aus
der Notwendigkeit sittlicher Erziehung, die die „Ideen des Rechten und Gu-
28 „Bloß mögliche" Zwecke sind solche, die die künftigen Handlungen des Erwachsenen be¬
stimmen, also Zwecke der „Willkür"; „notwendige Zwecke" sind solche der Sittlichkeit, sie
bestimmen die Erziehung (Päd. Sehr. Bd. II, S. 41).
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ten"29 im Willen und Gemüt des „Zöglings" so verankert, daß moralische
Einsicht und sittliches Handeln möglich werden (S. 42f.). Ausdrücklich spricht
Herbart von einer Notwendigkeit, die „dem Zufall vorzugreifen" habe, mit
der Begründung, daß niemand schwerer verurteilt werde als derjenige, der
Einfluß auf ein Kind nehmen könnte und es dadurch schlechter machen würde
(S. 43). Wer erzieht, strebt Verbesserung an, andernfalls gibt es keine legitime
Notwendigkeit.
Die Ideen des Rechten und Guten müssen „in aller ihrer Schärfe und Rein¬
heit die eigentlichen Gegenstände des Willens werden", ihnen gemäß müsse
sich „der innerste reelle Gehalt des Charakters, der tiefe Kern der Persönlich¬
keit bestimmen mit Hintansetzung aller anderen Willkür", beschreibt Herbart
den „Hauptgedanken" seiner Allgemeinen Pädagogik (ebd.), aber das setzt die
Kontinuierung der wahren Ideen in der einen Welt voraus, die den universellen
Anspruch und Eingriff der Erziehung rechtfertigen sollen. Weder bei Schlei¬
ermacher noch bei Herbart gibt es einen theoretisch entscheidenden Hinweis
auf die Vielfalt von Kulturen oder die Differenz von Geltung. Allgemeine
Ideen gelten für alle gleich, zugleich ist die Erziehung von Herbart aufgerufen,
„die Individualität so unversehrt wie möglich zu lassen" (S. 44). „Individuali¬
tät" ist universelle Einzigartigkeit, eine Paradoxie, die weder auf Kulturen
noch auf Milieus, Lerngeschichten oder Erfahrungsbrüche Rücksicht nehmen
muß. Mit solchen empirischen Rücksichten aber scheint das Problem der All¬
gemeinen Pädagogik zu verschwinden und sich deren Anspruch aufzulösen. Er
ist traditionell gebunden an unteilbare Absichten, monistische Ideen und Uni¬
versalismen von Moral oder Sittlichkeit, die als absolut gut und so als legitim
erachtet werden. In dieser Hinsicht liegt hier tatsächlich das Zentrum der
Allgemeinen Pädagogik, aber wie soll damit umgegangen werden, wenn die
Grundlagen zusammenbrechen? Das bringt mich auf meinen letzten Punkt, der
Frage, wozu das Gute in der Erziehung dient, wenn der Umgang mit ihm so
belastet ist.
3. Konstruktive Versuche
Den bisherigen Befund könnte man kurios nennen: Das Gute in der Erziehung
ist notwendig, aber nicht begründbar. Irgendwie verweist jede Allgemeine
Pädagogik auf Konzepte des Guten, doch deren ideeller Hintergrund löst sich
auf, so daß am Ende nur noch Behauptungen kommuniziert werden, von denen
jedermann weiß oder wissen kann, daß sie lediglich eine Formelsprache ver¬
längern. Und hier kann, wie Erziehungsratgeber zeigen (Oelkers 1995a),
locker die Natur des Kindes als Mikrokosmos gelesen, neurophysiologisch
dargestellt, freudianisch analysiert und religiös gefeiert werden, ohne Diffe¬
renzen in Rechnung stellen zu müssen.
29 Die „praktische Idee" bezeichnet „etwas", „das unmittelbar geistig vorgebildet und vernom¬
men wird, ohne der sinnlichen Anschauung, oder der zufälligen Thatsachen des Bewußtseins zu
bedürfen" (Herbart 1873, S. 28). Die Aufnahme der praktischen Idee durch Erziehung ist von
der Ideenlehre selbst zu unterscheiden (S. 31 -58). Die fünf Ideen der praktischen Philosophie
- innere Freiheit, Vollkommenheit, Wohlwollen, Recht und Billigkeit - sind Ciceros Pflich¬
tenethik nachgebildet. Eine platonische Konstruktion des Guten gibt es bei Herbart nicht.
248 Thema: Allgemeine Pädagogik
Soll sich die Allgemeine Pädagogik nicht auf diesen Produktmix einlassen,
was wäre dann ihre Aufgabe, und wo läge ihre öffentliche Funktion? Wie sind,
anders gefragt, ihre Legitimationspotentiale zu bestimmen, wenn die Konkur¬
renz auf dem Meinungsmarkt auf Theoriestandards nicht achten muß? Zu¬
nächst wäre die Paradoxie des bisherigen Befundes aufzulösen: Erziehung muß
mit einem Konzept des Guten begründet werden, das nicht dadurch zweifelhaft
ist, daß andere anderes sagen. Man kann lernen, die Unsinnsvermutung an¬
deren gegenüber zu begrenzen (Nagel 1991, S. 154ff.), und zwar veranlaßt
durch die faktische Pluralität der Konzepte. Weil sie besteht, kann nie nur einer
recht haben, und daß sie besteht, ermöglicht Einsicht in die Begrenzung der
eigenen Überzeugung. Das Gute in der Begründung von Erziehung ist unver¬
meidbar, aber die Vielfalt ist kein Hindernis, sofern die Formulierung der
Theorie öffentlicher Rationalität verpflichtet ist. Das läßt sich wiederum päd¬
agogisch rechtfertigen: Erziehung schließt Magie aus, eben das ist der Ratio¬
nalitätsgewinn im pädagogischen Diskurs der Moderne.30
Jerome Bruner hat 1986 eine Theorie vorgestellt, die Erziehung mit diskur¬
siver Verständigung gleichsetzt. Sie wäre das Aushandeln der Moral, nicht ihr
autoritärer Vollzug. Man kann gegen diese Theorie eine Reihe von Einwänden
vorbringen31, etwa solche der Verengung von Erziehung auf Diskursivität, was
zum Beispiel Leiblichkeit oder Sexualität nur als Sprache behandeln könnte,
nicht als Erfahrungsmedien, mit denen sich gerade die Erziehungssprache auch
korrigieren (oder entlarven) ließe; andererseits erlaubt Bruners Gleichset¬
zung von „education" mit „negotiation" (Bruner 1986, S. 122f.) eine Ent¬
spannung des Theorieproblems, denn Erziehungstheorien werden nicht mehr
für sich betrachtet, sondern im Vergleich, was Wettbewerb und Über- und
Unterlegenheiten freisetzt. Das gilt auch für Diskurstheorien, denn natürlich
gibt es unterschiedliche und rivalisierende Theorien über Sinn und Zweck des
Aushandelns, die ihrerseits ausgehandelt werden müssen.
Wäre das anders, könnte grundsätzlich über Theorien der Erziehung nicht
entschieden werden. Ihre Vor- und Nachteile zeigen sich nicht einfach „in" der
Praxis, schon weil, wie erwähnt, Beobachtungen und Selbstbeschreibungen
unterschieden werden müssen. Beließe man es bei den Selbstbeschreibungen,
würde man auf Kontrollen verzichten und müßte so akzeptieren, was behaup¬
tet wird. Allgemeine Theorien wie die von Cudworth oder von Locke stünden
unentschieden nebeneinander, aber dann verlöre die Auseinandersetzung je¬
den Reiz. Sie wäre auf Bestätigung oder auf Konversion angelegt, nicht auf
Rivalität und Gewinn, doch starke Gegensätze der Theorie müssen entschie¬
den werden, damit Diskurse strukturiert und Praxisfelder erreicht werden
können. Das setzt historische Überlegenheit voraus, also Entwicklungen der
Theorie, die vorangehende Positionen qualitativ überbieten. Locke muß für
30 In diesem Sinne gibt es keine Dialektik der Aufklärung (vgl. Oelkers 1993, Einl.).
31 Neben dem genannten Einwand wäre noch zu verweisen auf die Paradoxie, die Erziehung zum
Diskurs als Diskurs betreiben zu müssen, was in vielen Fällen nicht möglich ist. Man kann
vielleicht über die Auslegung bestimmter Werte verhandeln, aber kaum über die Werte selbst;
Tugenden stehen nicht zur Disposition; Regeln des Benimms werden erfüllt oder nicht erfüllt,
sind vielleicht dehnbar, aber können nicht zur Verhandlung ausgesetzt werden, jeder Diskurs
verlangt ein Minimum an realisierter Toleranz, die nicht ihrerseits zur Wahl steht, usw. (Oel¬
kers 1994 b).
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das Problem der Erziehung mehr bieten als Cudworth, andernfalls hätten
beide recht, was eine populäre Version der Toleranz („anything goes") auch so
nahelegt, ohne die historische Bewegung zu beachten. Erst der Sensualismus
ermöglichte eine moderne Sichtweise des Kindes, also eine Pädagogik des
Lernens, die auf dämonische oder magische Konzepte verzichtete und Erzie¬
hung an öffentliche Vernunft binden konnte.
Die Alternativen verschwinden freilich nicht, allein das zwingt zur ständigen
Prüfung der Rationalität und so der allgemeinen Ansprüche an Erziehung. Ich
verstehe das als entscheidenden Vorteil: Nichts steht alleine, auch für das
plausible Prinzip der Erziehung gibt es Theoriekonkurrenz, die es versteht, sich
Beachtung zu verschaffen. Wenn aber an keinem Ende ein singuläres Ergebnis
steht, wenn also nie alle Rivalen beseitigt sind und so ständig Widerspruch
entsteht, wenn dialektische Verhältnisse herrschen, könnte man auch sagen,
dann ist notorisch Bedarf vorhanden, im Falle der Erziehung nach plausiblen
Entwürfen angesichts von Defizitvermutungen, die sich aus den pädagogischen
Themen von selbst ergeben.32
Es gibt in Bruners Welt keinen Ruhepunkt der Erziehung, nicht die beste
aller Welten, wohl aber Schäden und Schadensbegrenzungen, also unterschied¬
liche Grade pädagogischer Weisheit und Torheit, die sich nie über eine (und nur
eine) Dogmatik ausgleichen lassen, sondern die theoretische und empirische
Überprüfung verlangen. Sätze der Allgemeinen Pädagogik sind nicht folgen¬
los, sie dienen der Rechtfertigung von Handlungen, legen die Unterschiede der
Überzeugungen fest, begrenzen die Weltbilder, aber auch das ist nicht einfach
„gut", weil es ständig behauptet wird. Eher werden sich Gewinne mit Schäden
verbinden, Vorteile mit Nachteilen, Erfolge mit Mißerfolgen, ohne daß dabei
abschließende Bilanzen gezogen werden können. Diskurs und Praxis verlangen
permanente Entscheidungen und Kontrollen, weil ständig neue und unerwar¬
tete Probleme auftreten, die Erklärungen verlangen und pädagogische Deu¬
tungen nahelegen.
Ich gebe dafür abschließend zwei Beispiele, die Legitimationspotentiale auf¬
zeigen und nicht etwa nur die Tragik des Engagements. Beide Beispiele sind der
amerikanischen Pädagogik entnommen, die weitaus öffentlicher operiert als
die eher etatistische Pädagogik in Europa. Die Beispiele haben aber ihre Ent¬
sprechungen auch hier, wenngleich mit charakteristischen Übertragungsvari¬
anten. Sie beschreiben reale Probleme und denkbare pädagogische Reaktio¬
nen in hochkonfliktären postindustriellen Gesellschaften. Auffällig ist dabei
der politische Streit, der hohe Grad an Allgemeinheit und die Einflußnahme
auf Erziehungssituationen. Das erste Beispiel ist die Debatte um „political
correctness", also der Versuche, über moralisch einwandfreie Sprachregelun¬
gen Verhalten zu steuern. Diese Versuche sind pädagogische Versuche, sie
stellen eine Form von Moralerziehung dar, die klassischen Mustern durchaus
32 Das hat Paschen (1978) mit argumentanalytischen Hinweisen herausgestellt, die sich empi¬
risch erhärten lassen. Offenbar sind Defizitvermutungen eine entscheidende Konstruktions¬
bedingung für pädagogische Theorien, was dann eine Korrelation mit Ideen des Guten
gleichsam von selbst nahelegt. Dieser Befund begrenzt Niedergangsprognosen „Allgemeiner
Pädagogik", die Klaus Mollenhauer (1995) glossiert hat.
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entspricht.33 In jüngsten Publikationen ist von einem „war of words" (Dunant
1994) die Rede, der offenbar weder beliebig noch effektlos geblieben ist. Man
kann dieser Erziehungskampagne Hysterie unterstellen, etwa wenn Phantasie
und Realität nicht getrennt werden34, aber auf der anderen Seite müssen Gren¬
zen moralisch eindeutig markiert sein, wenn Übergriffen vorgebeugt werden
soll. Ein anderer pädagogischer Zwang als die öffentliche Moral ist in zivilen
Gesellschaften nicht zu rechtfertigen.
Jede Moral läßt sich übertreiben oder unterbieten, es gibt, wie John Kekes
(1990, S. 84f.) dargelegt hat, „moral monsters" oder „monsters of morality",
aber keine Moral kann auf Erziehung verzichten, und das schafft jene Proble¬
me, auf die die pädagogischen Theorien reagieren müssen. Die Idee des Guten
ist gleichsam eine allgemeine Form der Problemberuhigung. Das jeweilige
Gute bereitet die Entscheidungsbasis vor, die Lösung kann nicht „gut" und
„böse" sein, aber das gilt sozusagen nur für den moralischen Augenblick. Die
nächste Situation schafft das nächste Problem, so daß auch Kampagnen wie
„political correctness" nie an einem ruhigen Ort enden. Sie produzieren Vor¬
teile und Verletzungen, neue Maßstäbe und Anmaßungen, letztlich Fragen und
so Möglichkeiten zur Legitimation weiterer Erziehungsstrategien.
Ein zweites Beispiel, damit zusammenhängend, ist „multiculturalisni" oder
das Thema der Teilbarkeit und Relativität von Erziehung. Man könnte mit
Charles Taylor von kultureller Relativität ausgehen und so auch die Relati¬
vität der (je zugehörigen) Erziehung konstatieren, ein Gedanke, den im Kern
schon Montesquieu vertreten hat. Aber die Diskussion (Gutmann 1994) wirft
das Problem sofort wieder auf die offenen Universalismen zurück, etwa der
allgemeinen Werte oder der öffentlichen Standards von Erziehung, die zwi¬
schen verschiedenen Kulturen kaum beliebig geteilt werden können, während
zugleich immer umstrittener wird, was das pädagogisch Allgemeine ausmachen
soll, wenn es sich etwa in schulischen Curricula materialisieren muß. Reicht es
hin, lediglich oder hauptsächlich die Konflikte zum Thema zu machen (Graff
1992), und wie soll ein allgemeiner Kanon konstruiert werden, der nicht ein¬
fach das Abbild einer westlichen und männlichen Kultur ist (Carnochan
1993)? Braucht man überhaupt einen Kanon, und braucht man ihn für den
Schulunterricht (Bloom 1994)?
All dies sind auch dann allgemeine Fragen der Erziehung, wenn man die
Allgemeine Pädagogik selbst als westliches und männliches Produkt betrach¬
tet. Vermutlich wird sie die Gleichsetzung ihrer Traditionen mit Gottestermen
aufgeben müssen, ohne die entscheidende Frage, die nach dem je Allgemeinen
hinter dem bloß Partikularen, aufgeben zu können. Das Allgemeine ist aber
nur dann pädagogisch zu begründen, wenn es mit Varianten des Guten ver¬
bunden wird. Wilhelm Diltheys (1888) bekannter Einwand, es gäbe keine
allgemeingültigen pädagogischen Theorien, da alle Ansätze historisch-relativ
seien, spielt mit diesem Problem, aber löst es nicht, weil „Allgemeingültigkeit"
33 Korrektheit ist eine Engführung von Sittlichkeit, genauer: eine enge öffentliche Form der
Realisierung von Sittlichkeit, soweit diese sich in kontrollierbaren Tugenden niederschlägt.
Das Korrekte bildet aber immer eine Relation mit dem Unkorrekten, das nicht etwa durch die
Engführung verschwindet. Die Lösung erhält das Problem.
34 Dies hat Katharina Rutschky (1992) für das Thema „sexual correctness" herausgearbei¬
tet.
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der gefährliche Maßstab wäre. Der umgekehrte Schluß liegt nahe, gerade weil
die Theorien relativ sind, kann das Allgemeine offengehalten werden und
entstehen die Legitimationspotentiale der Pädagogik. Sie reagiert auf öffent¬
liche Probleme der Erziehung und Bildung, die - wie die beiden Fälle der
politischen Korrektheit und der Multikulturalität zeigen - nicht in postmoder¬
ner Entspannung verschwinden, sondern verstärkt Erklärungen und Rechtfer¬
tigungen verlangen, ohne Probleme „allgemeingültig" - abschließend für alle -
lösen zu können. Die Erziehung zum Guten wäre eine tentative Problemlö¬
sung, die sich verteidigen können muß, wenn Engagement ernsthaft angestrebt
wird, aber die auch überholt werden kann, wenn bessere Lösungen zur Ver¬
fügung stehen. Das behauptete „Gute" ist nie die Garantie für das Resultat,
wohl aber die Formulierung des zentralen Motivs, dessentwegen der Prozeß
fortgesetzt werden soll.
In diesem praktischen Sinne ist „das Gute" notwendig und begründbar, aber
nur in Konkurrenz und so mit Abstand zu sich selbst. Anders wären Korrek¬
turen am Guten nicht möglich, wäre das Gute, wie in der platonischen
Tradition, heilig, kämen gleichberechtigte Rivalen und produktive Irrtümer
nicht vor, doch genau das muß möglich sein, weil keine Behauptung des All¬
gemeinen wirklich allgemein ist. Daß der letztlich beabsichtigte Effekt nicht
eintritt, ist ein Glück und jedenfalls kein Grund, jede Aktivität zu unterlassen.
Im Gegenteil ist nur so Lernen am Prozeß möglich und kann die Behauptung
des Guten erneuert werden. Wäre die Behauptung erreichbar, wäre es un¬
möglich, zur Realität einen Kontrast aufzubauen, und würde die Kritik hinter
der Perfektion verschwinden. Das Gute als Postulat des Besseren erlaubt, die
Effekte zu interpretieren und so den Prozeß zu steuern; anders müßte Erzie¬
hung final sein, und das ist zum Glück nicht der Fall.
Was mir vorschwebt, ist eine plurale allgemeine Pädagogik, die universelle
Prinzipien zu verteidigen versteht, aber sich nicht jenseits der Problemfort¬
schritte bewegt und sich nicht auf Dogmen verläßt. Sie verfährt deliberativ
(Gutmann 1995), aber nicht standpunktfrei, nur daß sich jeder Standpunkt
überprüfen lassen muß. Gerade die Behauptung des Allgemeinen nötigt zu
kritischer Evaluation, und zwar weil man ihr allzuleicht Glauben schenkt.
Vorausgesetzt sind empirisch differente Wirklichkeiten, deren „Allgemeines"
mit Argumenten erschlossen werden muß. Es ist nicht qua Idee immer schon
vorhanden, so daß auch die Verwendung des Guten in den Postulaten immer
argumentativ transparent gehalten werden muß. Das Gute ist nicht immer nur
eines, aber was jeweils als Forderung überzeugen soll, muß mehr darstellen als
lediglich moralische Appelle. Daher hätte meine Allgemeine Pädagogik einen
Innen- und einen Außenaspekt: Nach innen ginge es um härtere Standards und
Überprüfung der Aussagen, nach außen um die Unterscheidung und Bearbei¬
tung öffentlicher Themen, die sich auch tatsächlich allgemein stellen, also die
nicht nach Zielgruppen und/oder Institutionen teilbar sind. Moralkampagnen
haben sicher nicht nur rationale Aspekte, aber ihre Begründungszusammen¬
hänge, ihre empirischen Annahmen, die spezifische Version des Guten in der
Zielsetzung sind rational prüfbar und öffentlicher Kritik zugänglich. Diese
Kampagnen sind in offenen Gesellschaften nicht vermeidbar, aber was dabei
mit pädagogischen Aussagen zu tun hat, sollte die Suggestionen kontrollierbar
halten und sich als lernfähig erweisen.
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Ich fasse zusammen: Allgemeine Pädagogik ist öffentliche Pädagogik35, die
Begründung des Guten im Wettbewerb von Argumenten, die frei zugänglich
sind und unabhängig von Zensur kommuniziert werden und aber zur Über¬
prüfung durch Praxis und Forschung angeboten sind. Diese Definition hat
eigene Risiken, gegenüber unbedingten Kategorialanalysen oder letztlich ge-
schichtsphilosophisch begründeten Pädagogiken jedoch deutliche Vorteile. Es
wird nicht eine definitive Version von Erziehung erwartet, obwohl sich die
unterschiedlichen Versionen so verstehen können; die Auseinandersetzung
stellt Rangfolgen her und regelt die Zugehörigkeit; gerade die heute vorran¬
gigen Versionen - Piaget oder Dewey - müssen damit rechnen, daß ihre
Basiskonzepte Attraktionen für die Gegner darstellen. Das Neue schützt das
Alte nicht, wenn Aussagen bestimmt sind, so sind sie in gleichem Maße kor¬
rigierbar, weil Wahrheiten nicht ein für allemal irrtumsfrei erscheinen können.
Auch die beste Version gilt immer nur auf Zeit, und es gibt nie nur eine „beste
Version". Eben das ermöglicht die Legitimationspotentiale Allgemeiner Päd¬
agogik.
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Abstract
The author describes traditional uses of "the good" in educational theories. It is maintained that,
historically, the Piatonic good relates to theories of the soul which were queried by sensualism
following John Locke. Locke's theory of learning dissolves the inner locus of the idea of the good
and develops a public alternative to paternal education. This concept is taken up in the systematic
discussion: the general in pedagogics is linked with public procedures of moral negotiations which
have to be presupposed in all attempts to combine education with the good. A plural conception of
the good results from the political Constitution of societies, which have to respect educational
theories if they claim democratic Standards. In this sense, the absoluteness of the good would be
nothing but a necessary self-directed Standard.
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